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Hartmut Ditton
Lehrkrfte und Unterricht aus Sch)lersicht
Ergebnisse einer Untersuchung im Fach Mathematik
Zusammenfassung: Dass an Hochschulen die Qualitt der Lehre u.a. auch durch Befragun-
gen der Studierenden evaluiert wird, ist inzwischen keine Besonderheit mehr. Im Schulbereich
werden dagegen vergleichbare Verfahren zur Ermittlung der Sch!lerwahrnehmungen des Un-
terrichts und der Lehrkrfte bisher kaum systematisch eingesetzt. In dem Beitrag werden Er-
gebnisse einer Befragung von Sch!lern der 9. Klassenstufe zur Wahrnehmung des Mathema-
tikunterrichts und der Lehrkraft im Fach Mathematik vorgestellt (186 Schulklassen, 4.316
Sch!ler). Wie die Ergebnisse zeigen, steht die Wahrnehmung der Lehrkrfte primr in Zu-
sammenhang mit Merkmalen der Qualitt des Unterrichts. Die Zusammenhnge mit sch!-
lerspezifischen Einstellungen bzw. individuellen Sch!lermerkmalen sind deutlich geringer und
erklren nur die Varianz zwischen den Sch!lern innerhalb einer Klasse, nicht aber die Va-
rianz zwischen den Schulklassen. M+glichkeiten einer praktischen Anwendung von Sch!lerbe-
fragungen zum Unterricht als Teil eines schulischen Systems der Qualittssicherung werden
angesprochen.
1. Grundlagen
In der gegenw$rtigen Diskussion um die Qualit$t und Qualit$tsverbesserung
von Schule stehen Kberlegungen zu ver$nderten Organisations- und Verwal-
tungsformen, einer grßeren Autonomie der Einzelschulen sowie einer st$r-
keren Marktorientierung und Profilbildung im Vordergrund. Erhebliche Be-
deutung kommt dabei auch der Etablierung geeigneter Verfahren der
Evaluation und Qualit$tssicherung zu (Helmke/Hornstein/Terhart 2000;
Posch/Altrichter 1997; Weishaupt 2000). Mehrfach wird in der neueren Dis-
kussion allerdings zugleich deutlich, dass zur Erzielung einer hheren schu-
lischen Qualit$t dem Unterricht die Schl9sselrolle zukommt. Reformen im
schulischen und kontextuellen Rahmen sollten deshalb gezielt auf Verbes-
serungen des Unterrichts ausgerichtet sein (Ditton 2000a). Die diesbez9glich
entscheidende Frage, was guter Unterricht ist, wie er durchgef9hrt und abge-
sichert werden kann und wie die Qualit$t von Unterricht 9berhaupt zu er-
mitteln ist, l$sst sich nicht einfach beantworten (Ditton 2002). Auch wenn
gegenw$rtig besonders intensiv 9ber f$cher9bergreifendes und st$rker pro-
blemorientiertes, vernetztes, sch9leraktives und projektorientiertes Lernen
diskutiert wird, knnen die vorliegenden stabilen Befunde zur hohen Wirk-
samkeit direkter Instruktion nicht ignoriert werden (Weinert 1996). Es ist da-
von auszugehen, dass sich auch in ver$nderten Lehr-Lernarrangements die
fachliche, didaktische und p$dagogische Kompetenz der Lehrenden als wich-
262 Weitere Beitrge
Z.f.P$d., 48. Jg. 2002, Nr. 2
tiges Merkmal der Qualit$t des Unterrichts erweisen wird. Es bleibt die Auf-
gabe der Lehrenden, den Lehrstoff und Unterrichtsablauf zu strukturieren,
Lehr-Lernsequenzen anzuleiten, den Lernerfolg zu kontrollieren und indivi-
duelle Lernprobleme zu diagnostizieren. Womglich ist in sch9leraktiven
und problemorientierten Lernumgebungen die Kompetenz der Lehrenden
auf einem hheren Niveau gefordert als im sog. lehrerzentrierten Unterricht.
Von daher ist die Tatsache, dass es Lehrkr$ften unterschiedlich gut gelingt,
den Lernerfolg ihrer Sch9ler zu frdern, von erheblicher Bedeutung. Nicht
eindeutig gekl$rt ist nach wie vor, welche Faktoren in welcher Kombination
bei einem erfolgreich verlaufenden Unterricht zum Tragen kommen. Unstrit-
tig ist jedoch, dass sich die Suche nach dem universell anwendbaren Unter-
richtsrezept oder der angeborenen Lehrerpersnlichkeit als Sackgasse erwie-
sen hat (Terhart 1995). Die Zusammenh$nge und wechselseitigen Beziehun-
gen der Faktoren des Unterrichts sind vielschichtig und komplex (Einsiedler
1997a, 1997b; Helmke/Weinert 1997).
Die Erfassung der Qualit$t von Unterricht ist 9ber die Wahrnehmungen
externer Beobachter und 9ber die Wahrnehmungen von Lehrern und Sch9-
lern mglich. Angaben der Lehrkr$fte zur Qualit$t ihres eigenen Unterrichts
gelten wegen der zu vermutenden Tendenz zu „selbstdienlichen Verzerrun-
gen“ (Clausen 2000, S. 54) 9berwiegend als problematisch und sind in der
empirischen Forschung fast nur in Kombination mit anderen Erhebungsver-
fahren von Bedeutung. Einen traditionell hohen Stellenwert in der Unter-
richtsforschung haben dagegen Beobachtungsverfahren. In der aktuellen For-
schung wird dazu h$ufig eine Auswahl von Unterrichtsstunden videogra-
phiert und durch geschulte Beobachter unter Verwendung von spezifisch f9r
diesen Zweck entwickelter Software sowie differenzierter Kategoriensysteme
analysiert (Stigler u.a. 1999). Die inzwischen gegebenen Aufzeichnungsmg-
lichkeiten und Analyseverfahren versprechen einen vertieften Einblick in Un-
terrichtssituationen. Dennoch bleibt zu hinterfragen, ob die Menge und die
Auswahl der 9blicherweise aufgezeichneten Unterrichtsstunden im Sinne
einer repr$sentativen Stichprobe ausreichend sind. Fraglich erscheint auch,
ob Beobachtungen einzelner Unterrichtsstunden geeignet sind, um Aspekte
wie das Sozialklima in der Schulklasse oder die soziale Beziehung zwischen
der Lehrkraft und den Sch9lern zuverl$ssig zu erfassen. Nicht zuletzt sind
auch Beobachtungsdaten als eine spezifische Perspektive auf den Unterricht
zu werten und nicht als objektiv-unvoreingenommene Abbildungen der Un-
terrichtsrealit$t.
Eine direkte Ermittlung der sch9lerspezifischen Wahrnehmungen von
Lehrkraft und Unterricht wird durch Befragungen der Sch9ler mglich. Un-
tersuchungsgegenstand ist damit explizit die Perspektive der Betroffenen.
Dass damit ein wesentlicher Aspekt des Unterrichts ermittelt wird, ist kaum
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zu bestreiten (Hofer 1981). F9r eine Befragung von Sch9lern spricht u.a. ihre
Langzeiterfahrung mit Schule, Unterricht und Lehrkr$ften. Sch9ler kennen
Lehrkr$fte sowohl im Vergleich mehrerer F$cher als auch im Vergleich 9ber
die Schulzeit hinweg. Ihre Aussagen knnen sich auf Wahrnehmungen 9ber
einen l$ngeren Zeitraum und auf die Erfahrungen in unterschiedlichen Situa-
tionen st9tzen. Dennoch werden Sch9lerbefragungen im Hinblick auf ihren
Aussagewert, darin enthaltene Beurteilungsfehler und systematische Verzer-
rungen kontrovers eingesch$tzt. Eine ausf9hrliche Darstellung zu Urteilen
von Sch9lern 9ber Lehrer – und den Unterricht – auf der Basis empirischer
Untersuchungen bietet die Arbeit von Gerstenmaier (1975). Behandelt wird
die Thematik außerdem bei Hofer (1981), Steltmann (1992) und Stolz
(1997). Als Zentralaspekt wird nachfolgend die Frage behandelt, wie die
Qualit$t von Sch9leraussagen 9ber Unterricht und Lehrkr$fte einzusch$tzen
ist und welche Einflussfaktoren zu ber9cksichtigen sind.
Um die Grenzen der Aussagekraft von Aussagen der Sch9ler bzw. Lernen-
der 9ber die Qualit$t von Unterricht aufzuzeigen, wird h$ufig auf den sog.
‚Dr.-Fox-Effekt6 verwiesen, demzufolge „eine Lehrperson durch charismati-
sches und blenderisches Auftreten Befriedigung und ein der Realit$t nicht
entsprechendes positives Gef9hl des Gelernthabens bei den Hrern bewirken
kann“ (Hofer 1981, S. 53). Die in diesem Zusammenhang genannten Studien
erfassen jedoch nur kurzzeitige Effekte und beziehen sich auf Einzelaspekte
von Sch9lerurteilen (Stolz 1997, S. 137ff.). Sie knnen von daher nicht als
Widerlegung ihres Aussagewerts generell verstanden werden. Weitgehende Ei-
nigkeit besteht vielmehr dar9ber, dass Sch9leraussagen zum Unterricht nicht
rein individuell-persnliche Pr$ferenzen oder (Vor-)Urteile einzelner Sch9ler
widerspiegeln, sondern auf dem Hintergrund von Erwartungsmustern zu in-
terpretieren sind, die ihrerseits durch die schulische Sozialisation gepr$gt
werden (Gerstenmaier 1975). Schon von daher ist die These, dass sich Sch9-
ler bei der Wahrnehmung oder Bewertung ihrer Lehrer auf l$ngere Sicht von
blenderischem Auftreten beeindrucken lassen, nicht sonderlich 9berzeugend.
Auch ist nicht zu erwarten, dass vorrangig Spaß und Freude als Bewertungs-
kriterien f9r Unterricht im Vordergrund stehen werden oder ein geringes
Anforderungsniveau honoriert wird. Wahrscheinlicher ist, dass Sch9ler aus
Eigeninteresse am Erreichen schulischer Ziele Kriterien der Frderung des
Lernerfolgs als wichtige Aspekte in ihre Einsch$tzung von Lehrern und
Unterricht einbeziehen.
Dar9ber hinaus ist davon auszugehen, dass die Sch9leraussagen einen je
individuell spezifischen und einen gemeinsam geteilten Anteil aufweisen. Der
kollektive Anteil wird dabei teils als das sog. ‚Klassenklima6 bezeichnet
(Dreesmann 1982; v. Saldern 1987; Eder 1996). Verl$ssliche Aussagen 9ber
die Unterrichtsqualit$t scheinen am ehesten 9ber den von individuellen Pr$-
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ferenzen abstrahierenden gemeinsamen Anteil der Wahrnehmungen mglich
zu sein. Somit kann beispielsweise der Mittelwert einer entsprechenden
Wahrnehmungskategorie f9r die Sch9ler einer Schulklasse als die intersubjek-
tiv wahrgenommene Qualit$t des Unterrichts interpretiert werden. Von er-
heblicher Bedeutung f9r die Erkl$rung von Sch9lerurteilen 9ber Unterricht
und Lehrer ist in jedem Fall die Unterscheidung zwischen Effekten auf der in-
dividuellen Ebene und auf der Schulklassenebene. Eine der wenigen Unter-
suchungen, in der Individual- und Klasseneffekte durch die Verwendung von
Mehrebenenanalysen eindeutig voneinander getrennt werden, stammt von
Gruehn (2000). Auf der Basis ihrer Analysen kommt sie zu dem Schluss, dass
die 9ber die Klasse gemittelten Sch9lerangaben zum Unterricht zu einem ho-
hen Anteil verl$sslich sind und mit den Befunden der Unterrichtsforschung
auf der Basis von Beobachtungsdaten in Einklang stehen. Außerdem erweist
sich der Bias durch subjektive Beurteilungstendenzen oder sympathiebeding-
te Parteilichkeit als eher gering (ebd., S. 197ff.). Dieses Ergebnis steht in
Kbereinstimmung mit der Mehrzahl $lterer Untersuchungen (Gerstenmaier
1975; Stolz 1997).
Auf die Frage nach der Validit$t von Beobachterdaten sowie Lehrer- und
Sch9lerwahrnehmungen des Unterrichts geht die Untersuchung von Clausen
(2000; bes. S. 81ff.) ausf9hrlich ein. Clausen vermeidet die Unterstellung,
dass die Daten aus Beobachtungen f9r die Kbereinstimmung mit der Unter-
richtswirklichkeit stehen und verweist stattdessen auf die perspektivenspezi-
fische Validit$t aller drei Datenquellen. Im Gegensatz zu der simplen These
einer mehr oder weniger gegebenen Kbereinstimmung mit der Wirklichkeit
wird von der Subjektivit$t und Selektivit$t der Wahrnehmung allgemein, d.h.
sowohl der Beobachtungs- als auch der Befragungsdaten, ausgegangen. In ei-
nem eigenen Modell versteht Clausen (2000, S. 86ff.) die Kbereinstimmung
bzw. Nicht9bereinstimmung der Datenquellen als Funktion aus geteilten
Wahrnehmungsbedingungen, perspektivenspezifischen Anteilen und Aspek-
ten des zu beurteilenden Konstrukts. Im Vergleich der Perspektiven zeigt sich,
dass die Kbereinstimmungen zwischen Sch9lern, Lehrern und Beobachtern
in der Beurteilung von Unterricht insgesamt gering sind und ein perspekti-
ven9bergreifendes Messmodell daher nicht besteht. Die perspektivenspezi-
fischen Anteile sind jedoch nicht als Fehler zu werten, sondern als in spezi-
fischer Hinsicht valide Informationen. In besonderem Maße gilt dies f9r die
Perspektive der Sch9ler. Wie sich herausstellt, stehen die Sch9lerwahrneh-
mungen des Unterrichts in einem engeren Bezug zu kognitiven und psycho-
sozialen Entwicklungskriterien als die Einsch$tzungen durch die Beobachter
(Clausen 2000, S.180ff.).
Die Analysen von Clausen zeigen die Schwierigkeiten, 9ber die G9ltigkeit
von Aussagen zur Unterrichtsqualit$t aus unterschiedlichen Quellen zu be-
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finden. Zumindest besteht auf der Basis bisher vorliegender Befunde keine
Veranlassung, Sch9leraussagen einen geringeren Aussagewert beizumessen als
Beobachterdaten. Weiter zu fragen bleibt allerdings nach den Dimensionen,
die den Sch9lerwahrnehmungen zugrunde liegen und den Faktoren, die sie
beeinflussen. Im Kberblick kann nach den folgenden drei Merkmalsgruppen
unterschieden werden.
Sch!lermerkmale: Zum Einfluss des Geschlechts liegen keine eindeutigen
Befunde vor. Allenfalls zeichnet sich eine Tendenz ab, dass m$nnliche
Sch9ler etwas weniger positive Urteile 9ber den Unterricht und ihre Lehr-
kr$fte abgeben als weibliche. Ob dies unabh$ngig vom Unterrichtsfach
zutreffend ist, erscheint jedoch fraglich. Kberdies werden teilweise Wech-
selwirkungen mit dem Geschlecht der Lehrkraft in der Art berichtet, dass
Sch9lerinnen weibliche Lehrkr$fte und Sch9ler m$nnliche Lehrkr$fte po-
sitiver wahrnehmen. Von der sozialen Herkunft der Sch9ler scheint eben-
falls keine deutliche oder eindeutige Wirkung auszugehen. Die teils be-
richteten und schwachen Effekte f9hren zu keinem klaren Bild. Dem-
gegen9ber ist das Alter der Sch9ler von Bedeutung. Die Urteile j9ngerer
Sch9ler erweisen sich in aller Regel als weniger differenziert und st$rker
auf Aspekte wie die Interessantheit und anregende Gestaltung des Unter-
richts bezogen. Mit hherem Alter werden die Urteile differenzierter und
die Fach- bzw. fachwissenschaftliche Kompetenz der Lehrkraft gewinnt
an Bedeutung. Kberdies wird die personale Beziehung zur Lehrkraft bzw.
das Verst$ndnis der Lehrkraft f9r die Sch9ler ein zunehmend wichtigerer
Faktor (Stolz 1997, S. 129ff.). Gesicherte Befunde liegen ebenfalls f9r
Sch9lerleistungen und schulische Einstellungen vor. Sch9ler mit schlech-
teren Leistungen und weniger positiven schulischen Einstellungen bzw.
geringerem schulischem oder fachlichem Interesse nehmen Lehrkr$fte
und Unterricht weniger positiv wahr. Auch diesbez9glich sind die Bezie-
hungen jedoch in aller Regel nicht sehr eng (Stolz 1997, S. 140ff.).
Strukturmerkmale des Unterrichts: Nach bislang vorliegenden Ergebnissen
ist die Wahrnehmung des Unterrichts in kleinen Klassen positiver als in
großen. Positivere Einsch$tzungen werden auch dann berichtet, wenn die
H$ufigkeit der Kontakte hher und/oder die Vertrautheit mit der Lehr-
kraft grßer ist. Diese Befunde ergeben ein vergleichsweise stimmiges
Bild. Mglicherweise bestehen außerdem nicht eindeutig verlaufende
Schwankungen in Abh$ngigkeit vom Messzeitpunkt im Verlauf eines
Schuljahres. Zu diesem Aspekt liegen jedoch keine eindeutig interpretier-
baren Ergebnisse und nur einzelne $ltere Studien vor.
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Lehrer- und Unterrichtsmerkmale: W$hrend bez9glich der Sch9ler- und
Strukturmerkmale 9berwiegend schwache Zusammenh$nge ermittelt
wurden, ergeben sich f9r Merkmale der Lehrkraft und des Unterrichts
die bedeutsamsten Effekte. Bez9glich der Lehrperson sind hierbei nicht
$ußere Merkmale wie Geschlecht, Alter oder Aussehen relevant, sondern
Einstellungen und Haltungen. Von daher ist es jedoch kaum mglich,
eindeutig zwischen Persnlichkeitsmerkmalen der Lehrkr$fte und Merk-
malen ihres Unterrichts zu unterscheiden. So wurden unter Vorlage von
Eigenschaftslisten Wunschlehrer von Sch9lern als eher nachgiebig, ge-
recht, großz9gig, warm, vergn9gt, schn und weich charakterisiert (Hofer
1981). Eine solche Kennzeichnung verweist zugleich auf eine f9r die Leh-
rer- und Unterrichtswahrnehmung immer wieder als bedeutsam ermittel-
te Dimension, die zumeist als das sog. ‚love theme6 bezeichnet wird. In
dieser Beurteilungsdimension kommen Aspekte zum Ausdruck wie W$r-
me (Lehrkraft ist ‚menschlich6, verst$ndnisvoll, den Sch9lern zugeneigt),
soziale Kompetenz (weiß, was in der Klasse und bei den Sch9lern vor-
geht, kennt ihre W9nsche, Pngste, Bef9rchtungen) und Wunscherf9llung
(nimmt R9cksicht auf W9nsche und Probleme der Sch9ler, ist flexibel).
Als zweite Hauptdimension steht daneben das sog. ‚mastery theme6, das
die Aspekte des fachlichen Knnens, der Qualit$t des Unterrichts, der
Disziplin sowie der Durchsetzungsf$higkeit der Lehrkraft beinhaltet.
Mehrfach wird diesbez9glich herausgestellt, dass die methodische Auf-
bereitung des Unterrichts eine erstrangige Determinante der Beurteilung
von Lehrern durch Sch9ler darstellt. Insofern $ndert sich mit dem Alter
der Sch9ler eher das relative Gewicht von Einzelmerkmalen, die grund-
legende Struktur erweist sich dagegen als eher stabil. Gute Lehrer aus
Sicht der Sch9ler halten einen guten, lebendigen Unterricht und sie ha-
ben ein positives (kameradschaftliches) Verh$ltnis zu den Sch9lern. Sie
werden 9berdies als fachlich kompetent erlebt und verhalten sich den
Sch9lern gegen9ber ‚fair6 (Gerstenmaier 1975; Stolz 1997).
Auf der Basis dieser Zusammenschau von Befunden ist nicht zu erwarten,
dass in den Sch9lerwahrnehmungen ausgepr$gte Wahrnehmungs- oder Beur-
teilungsfehler zum Tragen kommen – zumal es schwierig w$re, ein objektiv
unstrittiges Maß f9r Fehleinsch$tzungen anzulegen. Vielmehr zeichnet sich
ab, dass durch Befragungen der Sch9ler relevante Unterrichtsmerkmale ver-
gleichsweise zuverl$ssig ermittelt werden knnen. Wichtig ist hierbei, nach
individuellen und kollektiv geteilten Wahrnehmungsanteilen zu unterschei-
den. Diese Differenzierung wurde in der Forschung bislang kaum metho-
disch angemessen ber9cksichtigt und stellt einen wesentlichen Aspekt der fol-
genden Analysen dar.
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2. Untersuchung
Die Daten f9r die folgenden Analysen wurden im Zusammenhang einer breit
angelegten Untersuchung zur Qualit$t von Schule und Unterricht gewonnen,
die im Fr9hjahr 2000 an bayerischen Hauptschulen, Realschulen und Gym-
nasien durchgef9hrt wurde1. F9r die Untersuchung wurde eine Zufallsaus-
wahl von 300 Schulen aus dem Schulverzeichnis f9r Bayern gezogen (jeweils
100 Schulen pro Schulart). An der Untersuchung beteiligt haben sich 178
Schulen. Die Teilnahmequote von 59,3% ist 9berdurchschnittlich hoch. Fast
alle angeschriebenen Schulen haben auf die Teilnahmeanfrage zumindest ge-
antwortet. Diejenigen Schulen, die nicht teilnahmen, haben 9berwiegend
plausible Gr9nde daf9r angegeben (z.B. Belastung durch die Teilnahme an
PISA, Forschungsarbeiten anderer Universit$ten und Projektwochen wie z.B.
Multimedia-Tage und Phnliches).






Schulen 62 54 62 178
Schulklassen 64 59 63 186
Lehrkrfte Mathematik 62 57 61 180
Sch)lerinnen und Sch)ler 1.317 1.452 1.547 4.316
Aus jeder Schule wurde eine Klasse der 9. Jahrgangsstufe ausgew$hlt. In Ein-
zelf$llen haben sich auf Wunsch der Schulen mehrere Klassen beteiligt. Die
Stichprobe beinhaltet daher etwas mehr Schulklassen als Schulen (N=186)
mit 4.316 Sch9lerinnen und Sch9lern. Es handelt sich dabei um vollst$ndige
Schulklassen, da bis auf wenige Ausf$lle (z.B. durch Krankheit) jeweils alle
Sch9ler einer Klasse an der Befragung teilgenommen haben. Die Sch9ler wur-
den u.a. zu ihrer Wahrnehmung der Lehrkraft im Fach Mathematik und zum
Unterricht bei dieser Lehrkraft befragt. Umgekehrt wurden auch die Lehr-
kraft des Faches Mathematik befragt und zwar bez9glich ihrer Wahrnehmung
der teilnehmenden Schulklasse und ebenso bez9glich ihrer Erwartung, wie
die befragte Klasse den Unterricht einsch$tzen wird. Soweit dies mglich war,
wurden identische Items und Skalen bei der Befragung der Sch9ler und Lehr-
kr$fte verwendet.
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1 Weitere Informationen und ausgew$hlte Ergebnisse dieses von der DFG gefrderten Pro-
jekts, u.a. Befragungen der Lehrkr$fte und Schulleitungen, knnen unter www.quassu.net
eingesehen werden.
Die folgende Darstellung der Ergebnisse ist in drei Teile gegliedert. Zu-
n$chst werden auf der Individualebene die Ergebnisse zur Wahrnehmung des
Unterrichts und der Lehrkr$fte durch die Sch9ler vorgestellt und Zusammen-
h$nge mit weiteren Variablen analysiert. Im zweiten Teil folgen Analysen auf
der Aggregatebene der Schulklassen. Im dritten Teil werden Ergebnisse aus
Mehrebenenanalysen vorgestellt.
2.1 Ergebnisse auf der Individualebene
Von prim$rem Interesse in der durchgef9hrten Untersuchung sind Analysen
zu den von den Sch9lern wahrgenommenen Merkmalen des Unterrichts (u.a.
Klarheit, Strukturiertheit, Angemessenheit, Interessantheit, Klassenmanage-
ment, Zeitnutzung). Der Fragebogen beinhaltet aber dar9ber hinaus auch ei-
nige Items zur allgemeinen Wahrnehmung der Lehrkr$fte. Einen Kberblick
zur Verteilung der Antworten auf diese Items gibt Abbildung 1.
Abbildung 1: Verteilung der Antworten zur Wahrnehmung der Lehrkrfte (N=4.261)
Die Mathematik-Lehrkr$fte werden von den Sch9lern weit 9berwiegend als
gute Lehrkrfte (Zustimmung: 82,2%) wahrgenommen, und es wird ihnen
von einer deutlichen Mehrheit der Sch9ler attestiert, dass sie einen guten Un-
terricht machen (75,6%). Phnlich hoch ist der Anteil an Zustimmung zu der
Aussage: Bei diesem Lehrer lerne ich wirklich viel (71,6%). Etwas weniger Zu-
stimmung findet sich f9r das Item: Diesen Lehrer htte ich auch gern im
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Insgesamt ist unser Lehrer
ein wirklich guter Lehrer
0% 25% 50% 75% 100%
Insgesamt macht unser
Lehrer einen wirklich guten
Unterricht
Bei diesem Lehrer lerne ich
wirklich viel
Bei diesem Lehrer fällt es mir
leicht zu lernen
Bei diesem Lehrer gehe ich
gern in den Unterricht
Diesen Lehrer hätte ich auch
gerne im nächsten Schuljahr
4,3 13,5 42,0 40,2
4,2 20,3 44,8 30,8
5,9 22,4 45,3 26,3
9,5 31,1 40 19,4
10,8 27,2 40,6 21,4
16,7 17,1 30,2 36,1
stimme überhaupt nicht zu stimme eher nicht zu stimme eher zu stimme voll zu
nchsten Schuljahr (66,3%). Die geringsten Anteile an Zustimmung ergeben
sich f9r die Items: Bei diesem Lehrer fllt es mir leicht zu lernen (59,4%) und:
Bei diesem Lehrer gehe ich gern in den Unterricht (62,0%). Auff$llig ist, dass
die Kategorie stimme !berhaupt nicht zu von den Sch9lern selten verwendet
wird. Nur bei dem Item: ...htte ich gern auch im nchsten Schuljahr betr$gt
der Anteil dieser Antwortkategorie 16,7%.
Im Gesamt9berblick zeichnet sich ab, dass die Sch9ler ihre Lehrkr$fte
9ber alle Items hinweg 9berwiegend positiv beurteilen. Die bei der Entwick-
lung der Items leitende These, dass damit zwei Dimensionen der Lehrerwahr-
nehmung ermittelt werden – eine st$rker emotional gepr$gte globale Ein-
sch$tzung und eine st$rker auf das Lernen und den Unterricht bezogene –
wird nicht best$tigt. Zwischen den Items bestehen durchg$ngig hohe Korrela-
tionen (zwischen .57 und .78), und eine Faktorenanalyse erbringt nur einen
gemeinsamen Faktor. Bei der Zusammenfassung der Items zu einer Skala er-
gibt sich eine sehr hohe Konsistenz (Cronbachs a = 0.91). Als abh$ngige Va-
riable f9r weitere Analysen wird dieser Skalenwert verwendet.
Als eine wesentliche Fragestellung ist zu kl$ren, mit welchen Faktoren die
Wahrnehmungen der Sch9ler in Zusammenhang stehen. Als vermutlich rele-
vante Sch!lermerkmale wurden das Geschlecht, die soziale Herkunft, die
Fachnote in Mathematik und allgemeine schulische Einstellungen ber9ck-
sichtigt. Die Korrelationen dieser Merkmale mit dem Skalenwert zur Wahr-
nehmung der Lehrkraft zeigt der erste Abschnitt der Tabelle 2.





Schulabschluss des Vaters -,04**
Schulabschluss der Mutter -,02
Mathematiknote -,27**
Klasse einmal/mehrmals wiederholt -,04*
Versetzung gef4hrdet -,14**
Interessantheit des Faches Mathematik ,40**
Wichtigkeit des Faches Mathematik ,31**
Positive schulische Einstellungen ,35**
Schulbezogene Wertorientierung ,28**
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Angst im Unterricht -,32**
Qualit4t – Klarheit d. Unterrichts ,65**
Qualit4t – Inhaltliche Strukturiertheit d. Unterrichts ,49**
Qualit4t – Formal-kognitive Strukturiertheit d. Unterrichts ,58**
Angemessenheit -diagnostische Kompetenz d. Lehrkraft ,73**
Anregung – Interessantheit d. Unterrichts ,64**
Anregung – <bung ,56**
Anregung – Motivierende Unterst=tzung und Hilfe-
stellung
,64**
Zeit – Zeitnutzung ,17**
Zeit – Klassenmanagement ,42**
Positives Verh4ltnis zur Lehrkraft ,67**
Korrekturzeit f=r Schularbeiten -,27**
Bezug der Schularbeiten auf den behandelten Stoff ,42**
Besprechen der Schularbeiten im Unterricht ,35**
Versehen der Schularbeiten mit Kommentaren ,18**
Immer wieder dieselben Sch=ler abfragen -,22**
Sch=ler, die sich nicht gut benehmen, h4ufiger abfragen -,16**
Gerechte Noten f=r m=ndliches Abfragen ,46**
H4ufigkeit von Hausaufgaben -,01
Zeitaufwand f=r Hausaufgaben -,03
<berpr=fen der Hausaufgaben ,06**
Besprechen der Hausaufgaben in der Klasse ,26**
** p < .01; * p < .05
Mit dem Geschlecht der Sch9ler ergibt sich eine zwar statistisch signifikante,
aber geringe Korrelation von -.07. Demzufolge beurteilen Jungen ihre Lehr-
kr$fte im Fach Mathematik etwas positiver als M$dchen. Bez9glich der sozia-
len Herkunft der Sch9ler, f9r die als Indikatoren der Schulabschluss des Va-
ters und der Mutter verwendet wurden, sind die Korrelationen noch geringer
(-.04; -.02 n.s.). Dagegen betr$gt die Korrelation mit der Fachnote in Mathe-
matik -.27. Sch9ler mit schlechten Noten in Mathematik bewerten also die
Lehrkraft in diesem Fach weniger positiv als Sch9ler mit guten Noten. Ent-
sprechendes gilt f9r Sch9ler, deren Versetzung bereits einmal oder mehrmals
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gef$hrdet war (-.14). Mit der Wiederholung einer Klasse besteht dagegen nur
eine sehr schwache Beziehung (-.04). Hinsichtlich mglicher Zusammenh$n-
ge mit schulischen Einstellungen der Sch9ler wurden mehrere Aspekte 9ber-
pr9ft. Hier ergeben sich hhere Korrelationen als mit den zuvor genannten
Merkmalen. Die Interessantheit und Wichtigkeit des Faches aus Sicht der
Sch9ler korrelieren mit der Einsch$tzung der Fachlehrkraft positiv in Hhe
von .40 bzw. .31. Vergleichbar hohe Zusammenh$nge bestehen mit den schu-
lischen Einstellungen der Sch9ler (.35) sowie der schulischen Wertorientie-
rung (.28). Sch9ler mit einer allgemein positiveren Einstellung zur Schule
(Beispiel-Item: Lernen bringt mich im Leben weiter) und einer ausgepr$gteren
schulbezogenen Wertorientierung (z.B. Wichtigkeit guter Noten / bei den
Lehrern beliebt zu sein) nehmen ihre Lehrkr$fte positiver wahr.
Den Ausgangspunkt f9r die Entwicklung der Skalen zur Wahrnehmung
des Unterrichts bildete f9r die vorliegende Untersuchung das so genannte
QAIT-Modell von Slavin (1996). In diesem Modell wird nach vier Dimensio-
nen unterschieden (Stringfield 1994, Ditton 2000a): Quality (Qualit$t), Ap-
propriateness (Angemessenheit), Incentives (Anregung) und Time (Zeitnut-
zung). Erg$nzt wurde das Modell um die Faktoren: Diagnostische Kom-
petenz der Lehrkraft, Verh$ltnis Lehrkraft-Sch9ler, Sozialklima in der Klasse
und Leistungsangst. Die entsprechenden Korrelationen sind im zweiten Ab-
schnitt der Tabelle 2 angegeben. Eine positive Wahrnehmung der Lehrkraft
korreliert negativ mit der Leistungsangst im Unterricht bei dieser Lehrkraft
(-.32). Deutlich hhere Korrelationen ergeben sich mit den weiteren Skalen
zur Unterrichtswahrnehmung. So betragen die Korrelationen mit der diag-
nostischen Kompetenz der Lehrkraft .73, mit der Interessantheit des Unter-
richts und einer motivierenden Unterst9tzung .64. Eine ebenso hohe Korrela-
tion besteht mit dem Verh$ltnis zur Lehrkraft (.67), der Klarheit des Unter-
richts (.65) und seiner Strukturiertheit (.49 bzw. .58). Mit einer effektiven
Zeitnutzung ergibt sich eine nur schwache, aber signifikante Beziehung (.17).
Dagegen betr$gt die Korrelation mit dem Klassenmanagement .42 (z.B.: Leh-
rer hat die Klasse im Griff). Es ist also keineswegs so, dass weniger durchset-
zungsf$hige Lehrkr$fte positiver wahrgenommen werden, vielmehr trifft das
Gegenteil zu.
Weitere bedeutsame Beziehungen weist der dritte Abschnitt der Tabelle 2
mit spezifischen Merkmalen des Unterrichts aus. Ein erster Aspekt betrifft die
Schul- bzw. Klassenarbeiten: K9rzere Korrekturzeiten f9r die Schularbeiten
(-.27), ein enger Bezug der Arbeiten zum behandelten Unterrichtsstoff (.42),
eine ausf9hrliche Besprechung der Arbeiten im Unterricht (.35) und das Ver-
sehen der Arbeiten mit Kommentaren (.18) gehen mit einer positiveren
Wahrnehmung der Lehrkraft einher. Ein zweiter Aspekt bezieht sich auf die
wahrgenommene Gerechtigkeit: Diejenigen Lehrkr$fte, bei denen nicht immer
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dieselben abgefragt werden (-.22) und nicht vor allem diejenigen Sch9ler, die
sich nicht gut benehmen (-.16), werden positiver eingesch$tzt. Wesentlich f9r
die Beurteilung der Lehrkraft ist auch das Empfinden, dass die m9ndlichen
Noten, die eine Lehrkraft vergibt, gerecht sind (.46). Die Hausaufgaben
schließlich sind ein dritter Aspekt. Hier spielt die H$ufigkeit und Menge, die
f9r die Aufgaben bentigte Zeit sowie das Einsammeln und Kberpr9fen der
Aufgaben keine Rolle. Eine positivere Lehrerwahrnehmung findet sich aber in
Zusammenhang mit dem Besprechen der Hausaufgaben in der Klasse (.26).
Im Gesamtvergleich der Korrelationen sind die prim$ren Faktoren, die
mit einer positiven Wahrnehmung der Lehrkraft einhergehen, die Merkmale
der Unterrichtsqualit$t. Eine herausragende Rolle spielen dabei die von den
Sch9lern wahrgenommene diagnostische Kompetenz der Lehrkraft, das Ver-
h$ltnis zwischen der Lehrkraft und den Sch9lern sowie die Klarheit, Interes-
santheit und die Motivierungsqualit$t des Unterrichts.
2.2 Analysen auf der Schulklassenebene
Wie die Kbersicht zur Beantwortung der Einzelitems gezeigt hat, werden die
Lehrkr$fte von den Sch9lern 9berwiegend positiv wahrgenommen. Dieses
Ergebnis f9r die Gesamtstichprobe verdeckt jedoch die erheblichen Unter-
schiede zwischen den einzelnen Schulklassen. Als Kbersicht zu den Einzel-
unterschieden eignet sich ein Vergleich der Spannbreite der Ergebnisse im
Vergleich der einzelnen Klassen (Tab. 3). Die mittleren Skalenwerte reichen
in der Untersuchungsstichprobe der 186 Schulkassen von 1,60 bis 3,74. F9r
die Einzelitems findet sich zum Teil eine noch grßere Spannweite (1,17/1.45
bis 3,96/4.0). Inhaltlich bedeutet dies, dass einzelne Lehrkr$fte durchg$ngig
von der ganzen Klasse positiv (Mittelwert: 4,00) und andere Lehrkr$fte
durchg$ngig von nahezu der ganzen Klasse negativ (Mittelwert: 1,17) wahr-
genommen werden. Deutlich werden diese Unterschiede ebenfalls in den An-
teilen an Varianz zwischen den Klassen: Sie betragen f9r den Skalenwert
28,8% und f9r die einzelnen Items zwischen 18,5 und 26,6%.
Unterricht ist keineswegs eine Einbahnstrasse, sondern beruht auf den In-
teraktionen zwischen Lehrern und Sch9lern. Um Aspekte der wechselseitigen
Wahrnehmung im Unterricht zu ber9cksichtigen, wurden die Lehrkr$fte zu
der Klasse, die an der Untersuchung teilgenommen hatte, befragt und sie
wurden darum gebeten einzusch$tzen, wie die Sch9ler ihren Unterricht
wahrnehmen. Weitere Fragen an die Lehrkr$fte bezogen sich auf den Unter-
richt in der Klasse. Die folgenden Korrelationen wurden auf der Basis der
klassenweise aggregierten Daten der Sch9ler mit den Daten der Lehrkr$fte er-
mittelt.
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Lehrkr$fte, die von ihren Sch9lern positiver wahrgenommen werden, geben
an, einen hheren Aufwand f9r die Unterrichtsvorbereitung zu betreiben (.198,
ohne Tabelle). Außerdem ergibt sich eine positive Korrelation mit der Zahl der
Wochenstunden, die in der Klasse unterrichtet werden (.249) sowie der Zahl
der Schuljahre, die die Lehrkraft bereits in der Klasse unterrichtet (.290). Mit
der Klassengrße ergibt sich eine negative Korrelation (-.181). Diese Befunde
stehen in Einklang mit den Ergebnissen anderer Studien (vgl. Gerstenmaier
1975; Stolz 1997). Weitere Ergebnisse unserer Studie knnen als Beleg f9r die
These einer wechselseitig mehr oder weniger positiven Wahrnehmung von
Lehrkraft und Sch9lern einer Klasse interpretiert werden: Eine positive Ein-
sch$tzung durch die Klasse korrespondiert mit der Aussage der Lehrkraft, gern
in der betreffenden Klasse zu unterrichten (r=.305). Entsprechend hoch ist die
Korrelation mit der Aussage, gern in dieser Klassenstufe zu unterrichten
(r=.333). Schließlich besteht eine positive Beziehung zwischen der Einsch$t-
zung der Lehrkraft durch die Klasse und deren Einsch$tzung der Sch9ler in der
Klasse als interessiert (.237), diszipliniert (.270) und selbstst$ndig (.174).
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Insgesamt ist unsere Lehrerin/
unser Lehrer eine wirklich gute
Lehrkraft.
186 1,72 4,00 3,20 ,4285 ,263
Insgesamt macht unsere Lehre-
rin/unser Lehrer einen wirklich
guten Unterricht.
186 1,83 3,85 3,04 ,4149 ,248
Bei dieser Lehrerin/diesem Leh-
rer lerne ich wirklich viel.
186 1,67 3,81 2,93 ,4053 ,226
Bei dieser Lehrerin/diesem Leh-
rer f4llt es mir leicht zu lernen.
186 1,37 4,00 2,72 ,3956 ,185
Bei dieser Lehrerin/diesem Leh-
rer gehe ich gern in den Unter-
richt.
186 1,45 3,70 2,75 ,4212 ,207
Diese Lehrerin/diesen Lehrer
h4tte ich auch gerne im n4chs-
ten Schuljahr.
186 1,17 3,96 2,86 ,5652 ,266
Skala „Positive Bewertung der
Mathematik-Lehrkraft“
186 1,60 3,74 2,92 ,4098 ,288























Klarheit 0,35 0,33 0,32 0,27 0,36 0,38
Inhaltliche Struktu-
riertheit
0,34 *0,21 (0,13) (0,12) 0,36 0,26
Formal-kognitive
Strukturiertheit
0,36 0,35 0,39 0,27 0,32 0,42
diagnostische Kom-
petenz
0,44 0,36 0,26 *0,20 0,48 0,41
Interessantheit 0,44 0,30 *0,18 *0,17 0,41 0,36
Anregung – <bung 0,36 0,37 0,33 0,36 0,31 0,41
Unterst=tzung und
Hilfestellung
0,32 0,28 0,30 *0,15 0,40 0,35
Klassenmanage-
ment
0,27 0,30 0,31 0,48 0,31 0,35
Verh4ltnis z. Lehr-
kraft
0,43 0,35 0,23 (0,13) 0,47 0,41
Gesamt 0,43 0,33 0,30 0,21 0,46 0,42
Ein weiterer wesentlicher Aspekt der Untersuchung ist die Antizipation der
Unterrichtswahrnehmungen der Sch9ler durch die Lehrkr$fte. Es geht hierbei
sozusagen um die Treffsicherheit in der Einsch$tzung der Wirkung des eige-
nen Unterrichts auf die Sch9ler. Nachfolgend dargestellt werden die Korrela-
tionen zwischen den Lehrererwartungen und den klassenweise aggregierten
Sch9lerwahrnehmungen (Tab. 4). In der Tabelle sind die Korrelationen f9r
die Skalen, die einander direkt entsprechen, markiert. Bei der Dimension An-
gemessenheit ist dies nicht der Fall, die hchsten Korrelationen bestehen hier
mit der Strukturiertheit und Kbung, der diagnostischen Kompetenz und
dem Verh$ltnis zur Lehrkraft. F9r die Dimensionen Interessantheit und
Strukturiertheit des Unterrichts betragen die Korrelationen zwischen Sch9-
lerangaben und Lehrererwartungen .44 bzw. .39. F9r Klassenmanagement
und das Verh$ltnis zwischen Sch9lern und Lehrern ergeben sich mit .48 bzw.
.47 die hchsten Korrelationen. Die Korrelation der Gesamtscores betr$gt .42.
Bei den Skalen, f9r die eine direkte Entsprechung gegeben ist, liegen die Koef-
fizienten damit 9ber der sog. ‚.30-Barriere6, die h$ufig als Grenzwert f9r das
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Maß an Kbereinstimmung zwischen verschiedenen Wahrnehmungsperspek-
tiven genannt wird (Clausen 2000). Zu ber9cksichtigen ist dabei, dass die
Lehrer nicht unmittelbar nach der Qualit$t ihres Unterrichts gefragt wurden,
sondern nach den von ihnen antizipierten Sch9lerwahrnehmungen. Kber die
gesamte Stichprobe hinweg sprechen die Kbereinstimmungen f9r eine ver-
gleichsweise hohe Treffsicherheit der Lehrkr$fte bzw. eine relativ gute Antizi-
pation der Wirkungen auf die Sch9ler. Auf den Einzelfall bezogene Vergleiche
zeigen allerdings teils erhebliche Abweichungen zwischen den tats$chlichen
und den von den Lehrkr$ften erwarteten Sch9lerwahrnehmungen – in positi-
ver wie in negativer Richtung. Diese zum Teil gravierenden Diskrepanzen
knnten einen Ausgangspunkt f9r Interventionen bilden. Darauf wird im
dritten Abschnitt nochmals eingegangen. Differenziertere Analysen zu den
Abweichungen werden gegenw$rtig erarbeitet.
2.3 Mehrebenenanalysen
Den Ergebnissen der bisherigen Analyse zufolge sind f9r die Wahrnehmung
der Lehrkr$fte durch ihre Sch9ler sowohl sch9ler- als auch lehrer- bzw. unter-
richtsspezifische Merkmale relevant. Daneben spielen Kontextfaktoren eine
Rolle. Eine statistisch und inhaltlich angemessene Auswertung von Bezie-
hungsmustern zwischen Variablen, die unterschiedlichen Ebenen zuzuordnen
sind, ist mit Mehrebenenanalysen mglich. Mehrebenenanalysen erlauben es,
die Effekte von Faktoren unterschiedlicher Aggregatniveaus in einer Analyse
simultan zu ber9cksichtigen (Ditton 1998; Engel 1998). Dazu werden nach-
folgend drei Modelle vorgestellt2 (Tab. 5).
Der Ausgangspunkt f9r Mehrebenenanalysen ist 9blicherweise das so ge-
nannte Null-Modell, in dem – im Gegensatz zu einem Erkl$rungsmodell –
noch keine mglichen Pr$diktoren f9r die abh$ngige Variable enthalten sind.
Das Null-Modell ist trotz seines nicht gegebenen Erkl$rungswerts ein sinn-
voller Ausgangspunkt f9r weitere Analysen, weil hier die Varianz der abh$n-
gigen Variable in die Anteile zwischen und innerhalb der Untersuchungsein-
heiten (hier: innerhalb und zwischen den Schulklassen) zerlegt wird. Aus
diesen Varianzanteilen l$sst sich die Intraklassenkorrelation bestimmen. Die
nachfolgend untersuchte abh$ngige Variable ist der Skalenwert f9r die Wahr-
nehmung der Lehrkr$fte durch ihre Sch9ler. F9r diese Variable betr$gt die In-
traklassenkorrelation im Nullmodell .25613, d.h.: 25,6% der Gesamtvarianz
in den Aussagen der Sch9ler gehen auf Unterschiede zwischen den Lehrkr$f-
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2 Alle Analysen wurden mit dem Programm MLWiN gerechnet (Goldstein 1995; Rasbash
u.a. 2000).
3 Varianz zwischen den Schulklassen dividiert durch Gesamtvarianz: .146 / (.146 + .424)
ten bzw. Schulklassen zur9ck. Der Gesamtmittelwert, also die mittlere Ein-
sch$tzung der Lehrkr$fte 9ber alle Klassen, betr$gt 2.916. Der Likelihood-
Kennwert (f9r das Nullmodell: 8538,8) ist ein Maß f9r die G9te der Modell-
anpassung und erlaubt einen Vergleich f9r verschiedene Modelle. Je kleiner
der Kennwert ausf$llt, umso besser ist die erzielte Modellanpassung.
Tabelle 5: Ergebnisse der Mehrebenenanalysen
Null-Modell Modell 1 Modell 2 Modell 3
Mittelwert/Konstante 2,916 (0,030) 3,042 (0,056) 2,824 (0,199) 2,863 (0,096)
Varianz zw. Sch=lern 0,424 (0,010) 0,323 (0,008) 0,320 (0,008) 0,161 (0,004)














Schulische Einstellung 0,147 (0,010) 0,149 (0,011) 0,020 (0,008)
Wichtigkeit des Faches 0,038 (0,011) 0,034 (0,012) 0,015 (0,009)
Interessantheit des Faches 0,162 (0,012) 0,168 (0,013) 0,073 (0,010)








Verh4ltnis zur Lehrkraft 0,123 (0,011)
Klassenmittelwerte






Schulische Einstellung 0,076 (0,027) 0,067 (0,029) 0,000 (0,015)






Interessantheit des Faches 0,147 (0,039) 0,143 (0,043) 0,021 (0,021)




























0,296 (0,047) 0,053 (0,035)





Jahre in d. Klasse 0,060 (0,040) 0,004 (0,020)
2*loglikelihood 8538,8 6861,1 6264,4 3301,4
erkl4rte Varianz Sch=ler: 23,8 24,5 62,0
erkl4rte Varianz Schulklassen: 32,2 30,8 89,0
Die Ausgangsanalyse im Null-Modell gibt sozusagen die Urteile der Sch9ler
9ber ihre Lehrkr$fte in ihrer Rohform wieder, d.h. es werden keine Korrektu-
ren bzw. Adjustierungen bez9glich relevanter Sch9ler-, Unterrichts- oder
Kontextmerkmale vorgenommen. Dieses Modell ist nun zu erweitern, indem
sukzessive Pr$diktoren aufgenommen werden. Die Analysen haben dabei
zwei Zielsetzungen: zum einen die Erkl$rung der Varianz zwischen den Sch!-
lern (innerhalb der einzelnen Klassen) und zum andern die Erkl$rung der Va-
rianz zwischen den Klassen. Dazu wurden alle in den Modellen enthaltenen
Individualvariablen um die jeweiligen Klassenmittelwerte zentriert und es
wurden außerdem die Klassenmittelwerte f9r diese Variablen in die Modelle
aufgenommen. Auf diese Weise wird eine eindeutige Trennung in die Indivi-
dual- und Klasseneffekte erreicht (Ditton 1998, S. 73 ff.)4. In den nachfolgen-
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4 Falls sog. Kontexteffekte (Abweichungen zwischen Individual- und Klasseneffekten) ge-
pr9ft werden sollten, w$re eine Zentrierung um den Gesamtmittelwert vorzunehmen. Da
dies hier nicht beabsichtigt ist, wird die klassenweise Zentrierung gew$hlt.
den Modellen erkl$ren die zentrierten Individualvariablen die Varianz zwi-
schen den Sch9lern (innerhalb der Klassen) und die Klassenmittelwerte die
Varianz zwischen den Klassen. Alle kontinuierlichen Variablen wurden außer-
dem z-transformiert, um die Vergleichbarkeit der Regressionskoeffizienten zu
gew$hrleisten. Die Ergebnisse f9r die drei gepr9ften Modelle sind in Tabelle 5
angegeben.
Im ersten Modell werden als Pr$diktoren die Mathematiknote, die schu-
lische Einstellung sowie die Wichtigkeit und Interessantheit des Faches ein-
bezogen. Zudem werden drei Dummy-Variablen f9r das Geschlecht (Auspr$-
gung: weiblich) und die Schulart (Auspr$gungen: Realschule, Gymnasium)
einbezogen. Mit dieser Kodierung bilden mnnliche Sch!ler an Hauptschulen
die sog. Basis- oder Vergleichskategorie. F9r die beiden Dummy-Variablen
Geschlecht und Realschule ergeben sich keine signifikanten Effekte. F9r Lehr-
kr$fte an Gymnasien resultiert dagegen – im Vergleich zu Lehrkr$ften an
Hauptschulen – eine schlechtere Beurteilung. Ebenso f9hren schlechtere No-
ten, weniger positive schulische Einstellung und eine niedrigere Einsch$tzung
der Wichtigkeit und Interessantheit des Faches zu einer weniger positiven
Wahrnehmung der Lehrkraft. F9r die Fachnote und die Wichtigkeit des Fa-
ches werden nur die Individualeffekte signifikant. F9r die Variablen schu-
lische Einstellung und Interessantheit des Faches sind außerdem die Klassen-
effekte statistisch bedeutsam.
Im zweiten Modell werden zus$tzlich die Kontextfaktoren Klassengrße
und Zahl der Wochenstunden in der Klasse einbezogen, außerdem die Zahl
der Schuljahre, die die Lehrkr$fte bereits in der Klasse unterrichten. Im Ge-
gensatz zu den Ergebnissen aus den zuvor berichteten univariaten Analysen
ergeben sich in diesem komplexeren Modell f9r diese Variablen keine signifi-
kanten Effekte. Allerdings geht der Effekt f9r die Dummy-Variable Gymnasi-
um deutlich zur9ck, er ist nun nicht mehr signifikant von Null verschieden.
Mit dem zweiten Modell werden daneben differenzielle Effekte des Faktors
Geschlecht 9berpr9ft. Dabei ergibt sich ein signifikanter Effekt f9r das Ge-
schlecht des Sch9lers (M$dchen: -0,113), das Geschlecht der Lehrkraft (weib-
lich: -0,183) und eine signifikante Wechselwirkung beider Faktoren (M$d-
chen/weibliche Lehrkraft: 0,296). M$dchen nehmen m$nnliche Lehrkr$fte
signifikant weniger positiv wahr und Jungen weibliche Lehrkr$fte. Der Inter-
aktionseffekt verweist auf eine verst$rkt positive Wahrnehmung weiblicher
Lehrkr$fte durch Sch9lerinnen. Abgesehen vom nun mehr nicht mehr sig-
nifikanten Effekt f9r die Variable Gymnasium $ndern sich die weiteren Koef-
fizienten im Vergleich des ersten und zweiten Modells kaum. Mit den ersten
beiden Modellen werden 23,2% bzw. 24,5% der Varianz zwischen den Sch9-
lern und 32,2% bzw. 30,8% der Varianz zwischen den Klassen erkl$rt.
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Mit dem dritten Modell werden die Effekte f9r f9nf Unterrichtsmerkmale
9berpr9ft: Klarheit und Interessantheit des Unterrichts, Zeitmanagement, di-
agnostische Kompetenz der Lehrkraft und Verh$ltnis zur Lehrkraft. Mit einer
Ausnahme (Interessantheit des Unterrichts) ergeben sich jeweils signifikante
Individual- und Klasseneffekte. Am bedeutsamsten und von ann$hernd glei-
cher Hhe sind die Effekte f9r die Pr$diktoren diagnostische Kompetenz
(.149/.131), Klarheit (.134/.182) und Verh$ltnis zur Lehrkraft (.123/.108).
F9r Zeitmanagement sind die beiden Effekte geringer und zeigen eine gegen-
l$ufige Tendenz. Damit ergibt sich nun folgendes Bild: Lehrkr$fte an Real-
schulen werden unter Kontrolle der in das Modell einbezogenen Erkl$rungs-
faktoren 9berdurchschnittlich positiv von den Sch9lern wahrgenommen. Der
im Nullmodell noch bestehende negative Effekt f9r Lehrkr$fte an Gymnasien
ist verschwunden – dies war bereits unter Konstanthaltung der Variablen
Klassengrße, Zahl der Wochenstunden und zeitliche Dauer des Unterrichts
in der befragten Klasse der Fall. F9r die Fachnote in Mathematik, die schu-
lische Einstellung der Sch9ler und die Interessantheit des Faches sind nur die
Individualeffekte signifikant, d.h. diese Variablen erkl$ren Unterschiede zwi-
schen einzelnen Sch9lern (innerhalb der Klassen), nicht aber Unterschiede
zwischen den Klassen. F9r die Wichtigkeit des Faches sind beide Effekte nicht
signifikant. Von den Geschlechtseffekten bleibt im dritten Modell nur eine
etwas ung9nstigere Wahrnehmung weiblicher Lehrkr$fte bedeutsam. Die
st$rksten Pr$diktoren zur Erkl$rung der Varianz zwischen den Sch9lern und
der Varianz zwischen den Schulklassen sind die Unterrichtsmerkmale diag-
nostische Kompetenz, Verh$ltnis zur Lehrkraft und Klarheit des Unterrichts.
Eine geringere Bedeutung hat das Zeitmanagement, f9r das sich eine gegen-
l$ufige Tendenz mit einem positiven Individual- und einem negativen Klas-
seneffekt zeigt. Ein straffes Klassenmanagement ist demnach aus der Sicht
der Sch9ler zu den Merkmalen einer guten Lehrkraft zu z$hlen. Auf der Klas-
senebene (im Vergleich der Schulklassen) deutet ein hoher Skalenwert jedoch
eher auf eine vermutlich zu starke F9hrung oder Strenge der Lehrkraft hin.
Dies ist auf dem Hintergrund zu sehen, dass die Skalenwerte f9r Klassenma-
nagement insgesamt hoch liegen (Mittelwert: 3,10 bei einer 4-stufigen Skala;
25%-Perzentil: 2,92). Das dritte Modell f9hrt zu einer deutlich besseren An-
passung an die Daten im Vergleich zu den ersten beiden Modellen und es
werden 9berdies sehr hohe Anteile an erkl$rter Varianz erzielt. Mit dem Mo-
dell werden 62% der Varianz zwischen den Sch9lern und 89% der Varianz
zwischen den Klassen erkl$rt. Trotz dieser sehr hohen Erkl$rungskraft ver-
bleiben noch signifikante Anteile unerkl$rter Varianz sowohl auf der Indivi-
dual- als auch auf der Klassenebene – und damit Erkl$rungsbedarf in weiter-
f9hrenden Analysen.
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3. Diskussion und Ausblick
Zur Erfassung der Unterrichtsqualit$t sind unterschiedliche Zugangsweisen
mglich. In der vorliegenden Untersuchung wurde der Weg einer Befragung
der Sch9ler gew$hlt, die sich zum Unterricht im Fach Mathematik und zu
der Lehrkraft, die sie in diesem Fach unterrichtet, ge$ußert haben. Dass Erhe-
bungen zur Perspektive der direkten Adressaten f9r die Unterrichtsforschung
bedeutsam sind, wird kaum bestritten. Andererseits wird h$ufig – trotz zahl-
reicher Belege, die den Aussagewert und die Brauchbarkeit von Sch9leranga-
ben zum Unterricht best$tigen – auf die Grenzen von Sch9lerurteilen verwie-
sen. Auch seitens der Lehrkr$fte ist die Bereitschaft, den Unterricht durch die
Sch9ler ‚evaluieren6 zu lassen, nicht in jedem Fall gegeben. In diesem Diskus-
sionszusammenhang geben die vorgestellten Ergebnisse weiterf9hrende Im-
pulse.
Wie die Analysen auf der Individualebene zeigen, werden die Lehrkr$fte
von den Sch9lern 9berwiegend positiv wahrgenommen. Die eigene Fachnote
und schulische Einstellungen beeinflussen die Sch9lerwahrnehmungen zwar,
aber keineswegs so stark, dass die Angaben von daher als wenig aussagekr$f-
tig erscheinen w9rden. Eine zusammenfassende Beschreibung der ermittelten
korrelativen Beziehungen ergibt ein nachvollziehbares und weitgehend stim-
miges Bild der Faktoren, die das Urteil der Sch9ler 9ber ihre Lehrkr$fte vor-
rangig bestimmen: Vor allem werden solche Lehrkr$fte positiv wahrgenom-
men, die einen klaren, strukturierten, interessanten und anregenden
Unterricht halten, die Zeit zur Ein9bung des Stoffes lassen und das Lernen
motivierend und anregend unterst9tzen. Eine herausragende Bedeutung ha-
ben die von den Sch9lern wahrgenommene diagnostische Kompetenz der
Lehrkraft sowie das Verh$ltnis zwischen der Lehrkraft und den Sch9lern. Be-
deutsame Unterrichtsmerkmale sind dar9ber hinaus z9gige Korrekturen der
Schularbeiten, ein enger Bezug der Arbeiten auf den behandelten Stoff und
das Besprechen der Arbeiten im Unterricht. Wichtig sind den Sch9lern eben-
falls gerechte (m9ndliche) Noten. Insbesondere sollte m9ndliches Abfragen
nicht als Disziplinierungsinstrument eingesetzt werden. Gut schneiden im
Urteil der Sch9ler diejenigen Lehrkr$fte ab, die ihre Klasse im Griff haben
und es verstehen, sich durchzusetzen. Zusammen betrachtet f9hrt dies zu ei-
nem in sich stimmigen Bild guten Unterrichts und guter Lehrkr$fte aus
Sch9lersicht.
Bei den Analysen auf der Ebene der Schulkassen zeigen sich zwischen den
einzelnen Schulklassen bzw. Lehrkr$ften sehr erhebliche Unterschiede. Man-
che Lehrkr$fte werden von der ganzen Klasse durchg$ngig positiv, andere da-
gegen nahezu einhellig negativ wahrgenommen. Dabei finden sich Hinweise
darauf, dass eine eher positive oder negative Wahrnehmungstendenz auf Ge-
Ditton: Lehrkrfte und Unterricht aus Sch!lersicht 281
genseitigkeit beruht: Lehrkr$fte, die positiver eingesch$tzt werden, geben eher
an, in der betreffenden Klasse (und Klassenstufe) gern zu unterrichten. Sie
charakterisieren die Sch9ler in der Klasse eher als interessiert, diszipliniert
und selbstst$ndig im Vergleich zu Lehrkr$ften, die im Urteil ihrer Klasse we-
niger g9nstig abschneiden. Außerdem zeigt sich, dass Lehrkr$fte die Wirkung
ihres Unterrichts in einer Klasse im Mittel vergleichsweise treffsicher antizi-
pieren. Die Kbereinstimmungen zwischen den Aussagen der Sch9ler und den
Erwartungen der Lehrer bez9glich der Sch9lerantworten sind in den unter-
suchten Dimensionen hher als zu erwarten war.
Ein integrierendes Gesamtbild ergeben die Ergebnisse der durchgef9hrten
Mehrebenenanalysen. Der Vorteil dieses Analyseverfahrens liegt darin, dass
hierbei die Individual- und Aggregatdaten zusammengef9gt werden und zwi-
schen zwei erkl$rungsbed9rftigen Komponenten in den Sch9leraussagen ein-
deutig getrennt wird: die Varianz zwischen den einzelnen Sch9lern und die
Varianz zwischen den Schulklassen. Interessanterweise sind sowohl die indi-
viduellen Unterschiede als auch die Unterschiede zwischen den Schulklassen
prim$r durch Merkmale der Qualit$t des Unterrichts erkl$rbar. Von Bedeu-
tung sind in erster Linie die Klarheit des Unterrichts, die diagnostische Kom-
petenz der Lehrkraft und das Verh$ltnis zwischen der Lehrkraft und den
Sch9lern. Faktoren, von denen zu erwarten war, dass sie zu einer negativen
Verzerrung der Sch9lerantworten f9hren (schlechte Noten, negative schu-
lische Einstellungen der Sch9ler und Fachpr$ferenzen) wirken sich nur auf
der individuellen Ebene aus, d.h. sie erkl$ren Unterschiede zwischen Sch9-
lern, nicht aber zwischen Schulklassen. In der Gesamtbetrachtung verlieren
die in den univariaten Analysen noch signifikanten Effekte struktureller
Merkmale (Klassengrße, Zahl der Wochenstunden in der Klasse, Unterricht
in der Klasse seit mehreren Schuljahren, Schulart) sowie die Geschlechts-
effekte weitgehend ihre Bedeutung. Bestehen bleiben zwei erkl$rungsbed9rf-
tige Befunde: die ung9nstigere Wahrnehmung weiblicher Lehrkr$fte des Fa-
ches Mathematik und die positivere Wahrnehmung der Lehrkr$fte an
Realschulen. Mit dem getesteten Modell werden die beiden Anteile der Va-
rianz in den Sch9lerantworten zum grßten Teil, jedoch nicht vollst$ndig er-
kl$rt. Dabei leisten die Unterrichtsmerkmale den mit Abstand grßten Bei-
trag zur Varianzaufkl$rung.
Der vorliegende Beitrag erhebt nicht den Anspruch, abschließende Befun-
de zu pr$sentieren, vielmehr handelt es sich um eine erste differenzierte An-
n$herung an eine komplexe Aufgabe. Die vorgestellten Analysen beschr$nken
sich auf das Fach Mathematik und die f9r die Untersuchung ausgew$hlte
neunte Jahrgangsstufe. Wieweit Verallgemeinerungen 9ber F$cher und Al-
tersgruppen mglich sind, bleibt zu pr9fen. Grenzen des hier verfolgten An-
satzes werden auch im Hinblick auf die Dynamik von Interaktionsprozessen
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deutlich. Die wechselseitige Wahrnehmung von Sch9lern und Lehrkraft im
Unterricht kann auch mit elaborierten Erhebungs- und Analyseverfahren –
zumal in einem Querschnitt – nur begrenzt erfasst und abgebildet werden.
Zu der Frage, ob die hier analysierten Sch9lerwahrnehmungen des Unter-
richts eine Prognose der Leistungsentwicklung erlauben, sind noch keine
Aussagen mglich. Im Hinblick auf die Ergebnisse in den Untersuchungen
von Gruehn (2000) und Clausen (2000), in denen $hnliche Skalen verwendet
wurden, sollte dies jedoch der Fall sein. Explizit wird der Fragestellung in ei-
nem derzeit noch nicht abgeschlossenen Forschungsprojekt nachgegangen5.
In einem weiteren laufenden Projekt (QUASSU)6 wurde die Erhebung zum
Unterricht auf die F$cher Deutsch und Englisch ausgedehnt und es wurden
Schulklassen der achten bis zehnten Jahrgangstufe einbezogen. Damit werden
Analysen zu eventuellen f$cher- und jahrgangsspezifischen Differenzen mg-
lich sein. Im Mittelpunkt dieses Projektes steht allerdings die Frage nach der
Verwendbarkeit von Daten aus Lehrer- und Sch9lerbefragungen zu Faktoren
der Schul- und Unterrichtsqualit$t f9r die Schul- und Unterrichtsentwick-
lung. Als Ausblick wird auf diesen Aspekt nachfolgend eingegangen.
Sch9lerwahrnehmungen des Unterrichts knnen ein wichtiger Ansatz-
punkt zur Verbesserung der Unterrichtsqualit$t sein, wenn die Daten ent-
sprechender Untersuchungen nicht nur f9r Forschungszwecke verwendet,
sondern auch den Lehrkr$ften zur Verf9gung gestellt werden. Im Regelfall ist
es f9r Lehrkr$fte schwierig, eine direkte und offene R9ckmeldung zum Un-
terricht durch die Sch9ler zu erhalten. Im Rahmen der hier vorgestellten Un-
tersuchung wurden den Teilnehmern die schul- und klassenspezifische Ergeb-
nisse mitgeteilt (Ditton 2001). Dazu wurden Abbildungen erstellt, in denen
die Ergebnisse der einzelnen Schulen und Schulklassen im Vergleich zur Ge-
samtheit aller Teilnehmer der jeweils gleichen Schulart dargestellt waren. Die
Ergebnisse einer Befragung zu diesen R9ckmeldungen zeigen, dass die Lehr-
kr$fte diese Informationen f9r aussagekr$ftig halten und dass sie ihnen An-
haltspunkte daf9r geben, wie der Unterricht verbessert werden kann. In der
gegenw$rtigen Projektphase wird in Kooperation mit einzelnen Schulen un-
tersucht, wo die Mglichkeiten und Grenzen eines solchen R9ckmeldesys-
tems liegen. Zu pr9fen ist, wie ein Feedbackverfahren im Einzelnen gestaltet
sein muss, damit es aussagekr$ftig und verst$ndlich ist, zugleich die Akzep-
tanz der Adressaten findet und 9berdies in die schulische Struktur integrier-
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5 HAUS: Hamburger Untersuchung zur Schul- und Unterrichtsqualit$t, im Auftrag der
Hamburger Behrde f9r Schule, Jugend und Berufsbildung.
6 Entwicklung und Implementation eines extern unterst9tzten Systems der Qualit$tssiche-
rung an Schulen – im Rahmen des Schwerpunktprogramms der DFG: „Die Bildungsqua-
lit$t von Schule – BIQUA“, siehe: www.quassu.net.
bar ist. Hierbei sind eine Vielzahl intervenierender Faktoren zu ber9cksichti-
gen (Kluger/DeNisi 1996).
Feedbackverfahren im schulischen Bereich werden derzeit in mehreren
Studien eingesetzt, z.B. im Zusammenhang der Untersuchung zu Lernaus-
gangslagen in Hamburg (LAU), einem Projekt in Brandenburg (QUASUM)
(Lehmann/G$nsfuß/Peek 1998; Peek 1997), außerdem im Rahmen der lan-
desweiten Untersuchung MARKUS in Rheinland-Pfalz sowie in PISA und
IGLU. Insofern wird inzwischen mehrfach versucht, die Kluft zwischen
Schul- bzw. Unterrichtsforschung auf der einen und Schulentwicklungsfor-
schung auf der anderen Seite zu 9berbr9cken. Gegen9ber den traditionellen
und bislang nicht durchschlagend erfolgreichen Versuchen, die Schul- und
Unterrichtsqualit$t (langfristig) durch eine bessere Lehrerausbildung und
punktuelle Weiterbildungsangebote zu verbessern, knnte die Entwicklung
von Feedbackverfahren einen Fortschritt bedeuten und 9berdies der engeren
Kooperation von Wissenschaft und Praxis dienen. Die Annahme, dass durch
Feedbacks die Praxis automatisch besser wird, w$re jedoch naiv und ist durch
die Forschung bereits widerlegt (Kluger/DeNisi 1996). Analysen zur Bedeut-
samkeit und Anwendbarkeit erziehungswissenschaftlicher Theorien, Modelle
und Forschungsergebnisse in der p$dagogischen Praxis stellen eine eigenst$n-
dige Forschungsaufgabe f9r die Erziehungswissenschaft dar (Drerup 1987;
Knig/Zedler 1989). Dementsprechend ist auch der Einsatz von Feedbackver-
fahren begleitend zu evaluieren.
Eine wichtige Voraussetzung f9r anwendungsbezogene Forschung und f9r
Evaluationen im Schulbereich ist die Akzeptanz bei den Beteiligten – im vor-
liegenden Fall die Bereitschaft der Lehrkr$fte, sich an einer ‚Evaluation6 des
Unterrichts durch die Sch9ler zu beteiligen. Man hatte uns bei der Vorberei-
tung der Untersuchung mehrfach gewarnt, keine Lehrkr$fte zu finden, die
‚bei so etwas6 mitmachen. Unsere Erfahrungen widerlegen diese Skepsis.
Ganz ausdr9cklich geht daher unser Dank an alle Lehrkr$fte sowie die Sch9-
lerinnen und Sch9ler, die an der Untersuchung teilgenommen haben.
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Abstract: The fact that the quality of university studies may, among other things, be evalua-
ted on the basis of surveys among students is no longer considered a peculiarity. In the field of
primary and secondary schools, however, comparative methods for the investigation of the
students’ perception of both the instruction they receive and their teachers are hardly applied
systematically. The author presents results of a survey among ninthgraders focussing on their
perception of math instruction and their respective math teachers (186 classes/forms, 4.316
students). As the results show, the perception of teachers is related primarily to the characte-
ristics of the quality of instruction. The links with student-specific attitudes or individual stu-
dent characteristics are significantly less pronounced and explain merely the variance between
students within a class and not the variance between different classes. The author discusses
the possibility to iclude suveys among students regarding school instruction into a scholastic
system of quality control.
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